Katharina Brizi¢ / Necle Bulut / Yazgul Simsek /
Verena Blaschitz

Miindliche Literatur. Zur
Bildungssprachlichkeit illiterater Menschen

Oral Literature: Illiterate People and Their Formal Language Skills

Abstract: There is widespread evidence that in German-speaking countries, children
growing up multilingually or with illiterate parents can be at a disadvantage. For
example, the Austrian school system does little to offset social differences. For this
reason, illiterate parents are often considered to pose an “educational risk” for their
children, in part because it is assumed that they are unable to help their children
acquire formal language skills. The grades for German achieved by children growing
up with illiterate parents clearly reflect the unequal opportunities. Findings of a
Vienna-based research project! have shown that, in contrast to their lower grades for
German, children’s story-telling are more robust to social disparities. One reason for
this may be the fact that oral cultures are particularly proficient at storytelling. For
example, illiterate mothers in the project proved to be the most skilled narrators. In
our article, we explore the artistic narration of a mother in Kurdish and investigate
the significance of this skill on the part of the parent for the children’s ability to
acquire formal language in German.

Keywords: oral competence, storytelling, oral history, formal language, German
as a Second Language

Zusammenfassung: Dass Mehrsprachigkeit oder ein illiterates Elternhaus im
deutschsprachigen Raum leicht zu einem Bildungsnachteil werden konnen, ist aus-
fuhrlich belegt. Das osterreichische Schulsystem beispielsweise gleicht soziale Unter-
schiede kaum aus. Illiterate Eltern geraten daher besonders oft in den Verdacht, ein
,»Bildungsrisiko* fir ihre Kinder darzustellen, auch weil angenommen wird, sie
konnten ihren Kindern keine Bildungssprachlichkeit vermitteln. Die Deutschnoten
von Kindern aus illiteraten Elternhdusern spiegeln die Ungleichheit der Chancen

1 Das Projekt wurde gefordert durch den Osterreichischen Wissenschaftsfonds
FWEF (Grant P20263-G03). Ausfiihrliche Darstellungen zum Projekt finden sich
u.a. in Brizié¢ (i. V.) und Blaschitz (2014).
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deutlich wider. Ein Wiener Forschungsprojekt® hat indes ergeben, dass — ganz im
Gegensatz zu den Deutschnoten — die Erzdhlfihigkeiten von Kindern vergleichsweise
unabhingig von sozialer Ungleichheit sind. Ein Grund dafiir mag sein, dass gerade
mindliche Kulturen das Erzihlen meisterlich entwickelt haben, sodass z.B. illiterate
Miitter sich im genannten Projekt als die kompetentesten Erzdhlerinnen erwiesen
haben. Unser Beitrag betrachtet beispielhaft die kunstvolle Erzihlung einer Mutter
in kurdischer Sprache und fragt nach der Bedeutung dieser elterlichen Kompetenz
fiir die Bildungssprachlichkeit der Kinder in Deutsch.

Schliisselworter: Mundlichkeit, Erziahlen, Oral History, Bildungssprache, DaZ

1. Einleitung

Bis heute werden illiterate Eltern haufig als ,,hinderlich“ dargestellt, wenn es
um den Bildungserwerb ihrer Kinder geht. Dies dufSert sich etwa im Begriff der
»Bildungsferne“, mit dem man Eltern ohne (oder mit niedrigem) Bildungsab-
schluss in offentlichen Diskursen oft bedenkt.? Niedrige Bildungsabschliisse
bringen es aufSerdem mit sich, dass in der Regel wenige Buicher im Elternhaus
vorhanden sind und dass Eltern den Kindern nicht vorlesen (konnen) — auch
infolge zeitlicher, gesundheitlicher und anderer Belastungen, die mit geringer
Qualifikation und niedrigem Einkommen einhergehen (Lampert et al. 2018).

Das Schulwesen im deutschsprachigen Raum vermag solche familii-
ren Ausgangslagen bislang kaum auszugleichen, wie fiir Osterreich und
Deutschland vielfach gezeigt wurde (cf. z.B. Suchan/Holler/Wallner-
Paschon 2019: 73). Fir das kompetente Lesen und Schreiben im bildungs-
sprachlichen Register der Unterrichtssprache Deutsch hat dies gravierende,
seit langem bekannte Folgen (cf. z.B. Bremerich-Vos et al. 2017: 279).

Es gibt allerdings Folgen der genannten Schieflage, die sehr viel weniger
bekannt sind, und zwar fiir das Elternhaus und seinen Sprachgebrauch.
Denn in der Tat nehmen illiterate Eltern sehr bewusst wahr, welch nied-
riges Prestige ihre (fehlenden) Kompetenzen haben. Dies verscharft sich
noch, wenn Eltern andere Sprachen als Deutsch sprechen: Illiteratheit und

2 Das Projekt wurde gefordert durch den Osterreichischen Wissenschaftsfonds
FWF (Grant P20263-G03). Ausfiihrliche Darstellungen zum Projekt finden sich
u.a. in Brizi¢ (i. V.) und Blaschitz (2014).

3 Cf. z.B. https://kurier.at/politik/inland/schulen-koennen-bildungsferne-kinder-
zurueckholen/401107248 (letzter Zugriff 18.12.2020).
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»Anderssprachigkeit®, oft verkntipft mit Armut, konnen dazu fihren, dass
Eltern die Weitergabe eigener sprachlicher Kompetenzen minimieren, um
vermeintlichen ,,Schaden®“ vom Deutscherwerb und Schulerfolg des Kin-
des abzuwenden. Von einer solchen ,,Selbstzensur“ berichten insbesondere
illiterate Miutter (Brizi¢/Simsek/Bulut 2021).

Die Ursachen fiir Illiteratheit sind zudem oft identisch mit jenen Ursa-
chen, die auch zur Migration und Flucht der Betroffenen gefithrt haben.
Hierher gehort z.B. die Zugehorigkeit zu einer sprachlichen oder religio-
sen Minderheit im Herkunftsland, was in vielen Fillen mit Bildungsexklu-
sion, politischer oder rassistischer Verfolgung verbunden ist. Bekanntheit
erlangte das Beispiel kurdischsprachiger Ezidinnen und Eziden sowie ihrer
Verfolgung und Flucht aus dem Nahen Osten (cf. z.B. Junne et al. 2019).
Ein weiteres Beispiel ist die Armutsmigration von Roma und Sinti aus dem
Balkanraum, wo rassistisch motivierte Ausgrenzung und Bildungsexklu-
sion ausfithrlich belegt sind (cf. z.B. SVR 2013).

Bei aller Unterschiedlichkeit zeigen beide Beispiele deutlich, dass Aus-
grenzung stets auch die Familiensprachen betrifft: Romani ist in den Her-
kunftslindern auf dem Balkan aufSerordentlich stigmatisiert; Kurdisch
wiederum war und ist in den Herkunftslindern des Nahen Ostens viel-
fach marginalisiert; dies reicht bis hin zu Sprachverboten (Opengin 2012).
Diese Umstinde haben die Entwicklung von Schrifttum, Standard- und
Bildungssprachen enorm erschwert. Sowohl Romani als auch Kurdisch
durchlaufen in dieser Hinsicht bis heute eine wechselvolle Geschichte (cf.
Matras 2002; Akin 2017). Und selbst da, wo sich ein Schrifttum etab-
lieren konnte, ist es fiir viele Sprecherinnen und Sprecher unzuginglich
(z.B. mangels Lehrmaterial, institutioneller Anbindung u.s.w.; cf. Akin
2017). Zusammenfassend haben also Familien mit den Sprachen Romani
oder Kurdisch eine wesentliche Gemeinsamkeit: In diesen Sprachen ist
Schrift- und Bildungssprachlichkeit besonders schwer zu erlangen. Somit
erzeugen Bildungsexklusion im Herkunftsland, Armutsmigration oder
Flucht und schliefSlich Bildungsungleichheit im deutschsprachigen Raum
gemeinsam ein fatales Geflecht: fatal fir die Aneignung von Bildungsspra-
che, und vor allem fiir illiterate Eltern und ihre Kinder.

Dass deutschsprachige Bildungssysteme hier Verbesserungsbedarf haben,
wurde vielfach besprochen. Was dies aber fiir die familiire Kommunikation
bedeuten kann, wurde weitaus weniger beachtet — siehe oben. Ebenso fehlt
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weitgehend eine wissenschaftliche Wiirdigung der sprachlichen Kompeten-
zen illiterater Elternhaduser, und zwar gerade im Kontext von Bildungsspra-
che. Unser Beitrag ist daher gezielt dem letztgenannten Aspekt gewidmet.

2. Empirisches Vorgehen

Exklusion im Geburtsland, Fluchtmigration und schliefSlich Bildungsbenach-
teiligung im deutschsprachigen Raum: Dieses verhingnisvolle Zusammen-
spiel und mogliche Auswege waren auch Thema einer Studie, die an siebzehn
Grundschulen in Osterreichs Hauptstadt Wien stattfand.* Insgesamt 40
Lehrkrifte sowie 160 Familien — Eltern und Kinder — gehorten zu den Teil-
nehmenden. Die Kinder waren zum Zeitpunkt der Erhebung zehn Jahre
alt, befanden sich also am Ubergang von der Primar- in die Sekundarstufe.
Dies ist ein neuralgischer Punkt im osterreichischen (wie auch im deutschen)
Schulsystem, da sich hier die Wege der Kinder trennen: Bereits an diesem
Punkt entscheidet sich, ob eine Hochschulreife angestrebt werden kann oder
nicht. Haben Eltern keinen Hochschulabschluss, dann bedeutet das haufig
auch fiir das Kind, in einen Sekundarschultyp tiberzutreten, der ohne Hoch-
schulreife endet (s. ausfithrlich in OECD 2018). Ebenso entscheidend ist es,
ob eine Familie mehrsprachig ist und eine Migrations- bzw. Fluchtgeschichte
hat oder nicht: Auch diese Unterschiede werden vom Schulsystem kaum aus-
geglichen (cf. z.B. Wendt/Schwippert 2017: 229; OECD 2018: 11).

Das Ziel genannter Wiener Studie war es, Kreisldufe der Ungleichheit
und Moglichkeiten des Durchbrechens herauszuarbeiten. Einbezogen
wurden deshalb Schulen, Lehrkrifte und Familien mit unterschiedlichs-
ten sprachlich-sozialen Konstellationen sowie Familien mit und ohne
Migrations- und Fluchterfahrungen. Insgesamt beinhalten die erhobenen
Daten statistische Informationen der Schulverwaltung, Kinderfragebogen,
linguistische Analysen mundlicher und schriftlicher Narrationen der Kin-
der, ausfuhrliche Gesprache mit Schulverwaltungen, Lehrkriften und Eltern
und schliefSlich umfangreiche Feldnotizen, Teambesprechungen und Refle-
xionen zu den mehrere Jahre dauernden Erhebungen. Das Korpus beinhaltet
u.a. Daten in Deutsch, Turkisch und Kurdisch, Bosnisch-Kroatisch-Serbisch

4 Ausfuhrlich in Brizi¢ (i. V.), Blaschitz (2014).
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und Romani. Die Erhebung fand zum GrofSteil in Wien, im Fall einiger
Familien auch in Istanbul statt (detailliert in: Brizi¢ i. V.).

Die Ergebnisse der Studie machen einmal mehr deutlich, welche Fol-
gen die systemischen Ungleichheiten des osterreichischen Bildungswesens
haben. Fiir den Ubertritt der Kinder in die Sekundarstufe ist insbesondere
die Deutschnote am Ende der Grundschulzeit mit entscheidend. Diese aber
ist stark von sozialer Herkunft gepragt: Sogar die Deutschnote der Kin-
dergeneration (in Wien) bildet noch ab, welcher Bevolkerungsgruppe die
Eltern (im Herkunftsland) einst angehorten (s. Brizié, i. V.). Eine schwache
Bildungsbeteiligung der Elterngeneration fiihrt also oft zu ahnlich schwa-
chen Ergebnissen in der Kindergeneration — hier: in Wien.

Beispielhaft dafiir wurden zuvor die Sprachen Romani und Kurdisch
genannt, die schon in den Schulsystemen der jeweiligen Herkunftsldn-
der (Balkanstaaten, Nahost) unzureichend oder gar nicht beriicksichtigt
werden (cf. z.B. Coskun/Derince/Ucarlar 2011). Aber genau diese insti-
tutionelle Situiertheit wire die Voraussetzung dafiir, dass sich bildungs-
sprachliche Praktiken® auch in stigmatisierten Minderheiten verbreiten
und fiir die Familien allgemein zuginglich werden konnen. Fir die Fami-
liensprachen Kurdisch und Romani fehlt diese Voraussetzung, und folglich
feblt die Verbreitung und allgemeine Zuginglichkeit von Bildungssprache
in Kurdisch sowie Romani.® Eine Konsequenz davon ist, dass Wiener
Eltern mit den Familiensprachen Kurdisch oder Romani deutlich nied-
rigere Bildungsabschliisse mitbringen, als es bei anderen Eltern in Wien
(z.B. mit den Sprachen Turkisch oder Bosnisch-Kroatisch-Serbisch) der
Fall ist. Dies bedingt auch einen héheren Prozentsatz an illiteraten Eltern
(besonders Miittern) in Familien mit den Sprachen Kurdisch oder Romani.

Und genau diese Ausgangslage der Eltern bleibt bis in den Erfolg der Kin-
der hinein spiirbar, was zu einer fatalen Schichtung im Schulerfolg fiihrt: Je
besser die Deutschnote mehrsprachiger Kinder ausfillt, desto eher handelt es

5 Zum Begriff der bildungssprachlichen Praktiken siehe Morek/Heller (2012: 70).

6 Es sei an dieser Stelle ausdriicklich darauf verwiesen, dass es Schrifttum und
Bildungssprachlichkeit im Kurdischen und auch im Romani natiirlich gibt, teils
mit einer langen Tradition. Das Problem besteht jedoch in der Zuginglichkeit
und der Verbreitung, die nur durch Institutionen geleistet werden konnte — wel-
che aber fiir Kurdisch und Romani immer noch weitgehend fehlen.
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sich um Kinder mit den Familiensprachen Tirkisch oder Bosnisch-Kroatisch-
Serbisch, denn hier hatten schon die Eltern als Mehrheitsbevolkerung im
Geburtsland vergleichsweise bessere Chancen auf Bildung. Von schlechten
Deutschnoten hingegen — bis hin zur sonderpddagogischen Einstufung —
sind hiufiger Kinder mit der Familiensprache Romani betroffen; und sogar
signifikant haufiger sind es Kinder mit der Familiensprache Kurdisch. In den
beiden letztgenannten Gruppen war bereits den Eltern als Minderheiten-
bevolkerung im Geburtsland vergleichsweise wenig Moglichkeit gegeben,
formale Bildung zu erwerben (detailliert in Brizié, i. V.; Straufs 2011).
Damit wird zugleich eine besondere Facette sozialer Ungleichheit im deutsch-
sprachigen Raum sichtbar: Sie hat tiber mehrere Generationen und sogar tiber
nationale Grenzen hinweg Bestand. Bildungsungleichheit im deutschsprachi-
gen Raum betrifft also nicht nur mehrsprachige Gruppen insgesamt, sondern
sie betrifft bestimmte mebrsprachige Gruppen sogar noch mebr als andere.
Unsere Studie erbrachte jedoch auch noch ein anderes Ergebnis, das
dem ersten diametral zu widersprechen scheint: In den narrativen deutsch-
sprachigen Kindertexten, die im Verlauf der Studie ebenfalls erhoben
wurden (s.0.; Blaschitz 2014), zeigt sich eine vergleichsweise Unabhin-
gigkeit vom sozial-sprachlichen Hintergrund (Brizi¢, i. V.). Das heifst:
Romani- und kurdischsprachige Kinder schneiden in ihren schriftlichen Nar-
rationen’ tatsachlich nicht schlechter ab als Kinder mit anderen Familienspra-
chen oder gebildeteren Eltern. Dies ist ein Ergebnis, das aufhorchen lasst: Die
Erzahlfihigkeiten der Kinder zeigen keine Benachteiligung je nach Bildung
oder gar Herkunft der Eltern. Ganz anders dagegen die Deutschnote, die —
wie erwiahnt — Bildung und Herkunft der Eltern sehr deutlich widerspiegelt.
Das liegt mit daran, dass die Deutschnote nicht so sehr die Erzahlfahigkeiten,
sondern u.a. Grammatik und Orthographie beriicksichtigt® — wo sich sehr
wohl soziale Unterschiede zeigen (cf. dazu bereits Koller/Knigge/Tesch 2010).
Wenn also die Deutschnote (und darin Orthographie, Grammatik u.s.w.)
soziale Ungleichheit abbildet, wogegen die narrativen Fahigkeiten sozial unab-
hangiger sind, dann stellt sich natiirlich die Frage, warum das so ist. Was macht

7 Die Narrationen wurden auch miindlich und auch in den Familiensprachen der
Kinder erhoben; hier geht es uns aber um die schriftlichen Leistungen der Kinder,
da diese auch schulisch besonders relevant sind.

8 Abgesehen von Kompetenzen, auf die wir hier nicht eingehen konnen (etwa
Lesen, Schreiben, Textsortenwissen).
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das Erzihlen der Kinder in Deutsch so vergleichsweise ,,robust® gegentiber
Ungleichheit? Kann es das Elternhaus sein, das zu den narrativen Fahigkeiten
einen profunden Beitrag leistet — auch oder gerade ein illiterates Elternhaus?

Damit richtet sich der Fokus nun auf die Eltern in der Studie und auf
die Elterngespriche, die in zahlreichen verschiedenen Sprachen, inklusive
Mischungen, gefithrt wurden. Das Ziel der Gesprache war es, Bildungs-,
Migrations- und Sprachbiographien, Bildungswiinsche und die Sprachen
des familidren Alltags zu beleuchten. Allerdings handelte es sich dabei meist
nicht um klassische Interviews. Vielmehr waren die Gespriche im Sinne
von Denzin (2001: 24) konzipiert als ,,vehicle for producing performance
texts [...] about self and society“. Das bedeutet: Das wichtigste Anliegen
bestand darin, den befragten Miittern und Vitern eine ,,Bithne“ zu bieten,
die jeglicher performativer Konstruktion von biographischem, sprachli-
chem, politischem, religiosem und anderem Selbstverstandnis offenstand,
und zwar in Gemeinsamkeit. Die befragende Person oder ,,Interviewerin
war darin also genauso involviert — und gab ebenso von sich preis — wie
die befragte Person. Dies ist im vorliegenden Zusammenhang von grofSer
Bedeutung, um Menschen unabhingig von ihrer Schulbildung nicht nur
die Wahl der Sprache, sondern auch die Gestaltung des Gesprachs freizu-
stellen. Die Befragten konnten somit zu jeder Zeit auch zu Befragenden
werden; und das Gewicht der mitunter belastenden Themen sollte damit
auf die Schultern moglichst aller Gesprachsteilnehmenden verteilt werden.

Aus diesem Ansatz sind nicht nur hochinformative Gespriche entstan-
den, sondern auch ,Ereignisse des Erzihlens“, deren Besonderheit uns
direkt zum Thema Bildungssprache fuhren wird. Eines dieser Ereignisse
wird im folgenden Abschnitt vorgestellt. Aus einem langen biographischen
Gespriach ist dies ein kleiner Ausschnitt, der von Zugehorigkeit, Flucht
und Gerechtigkeit handelt.

3. Fallbeispiel

Wir befinden uns in Istanbul, in einem Stadstteil, der von Armutsmigration
und Flucht geprigt ist. Kurdische Familien aus der Osttiirkei stellen hier eine
der grofsten Bevolkerungsgruppen. Viele von ihnen kamen in den 1990er
und 2000er Jahren nach Istanbul, nachdem ihre Dorfer dem Krieg zwischen
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dem turkischen Militir und der PKK® zum Opfer gefallen waren. Von hier
migrierten die Menschen oft auch weiter nach Deutschland oder Osterreich.

Ein Istanbuler Stadtteilzentrum, das den Kindern illiterater Eltern
Unterstutzung bei den Hausaufgaben bietet, hat einen kleinen Raum fiir
unsere Gespriche zur Verfugung gestellt. Hier findet auch jenes Gesprach
statt, das nun auszugsweise vorgestellt wird. Die beiden Gespriachspart-
nerinnen sind Frau W und die Interviewerin. Die Frauen sind von sehr
unterschiedlichen sozialen Erfahrungen geprigt: Zwar sind beide in einer
kurdischsprachigen Region der Tirkei geboren, aber die Interviewerin hat
sowohl in der Tiirkei als auch in Osterreich hohere Bildungsabschliisse
erworben; Frau W hingegen hat nie eine Schule besucht. Sie ist daher in
keiner ihrer Sprachen schriftkundig; dazu gehoren: Kurdisch (in der Varie-
tit Kurmanci), Arabisch (das in ihrer Herkunftsregion an der tiirkisch-
syrischen Grenze eine Lingua Franca ist) und etwas Turkisch.

Geboren ist Frau W in einem Dorf an der tiirkisch-syrischen Grenze.
Auch sie hat ihr Zuhause unter oben genannten Umstinden verloren:
Nachdem die Bevolkerung der Kollaboration mit der PKK beschuldigt
worden war, wurde das Dorf von turkischen Sicherheitskraften niederge-
brannt. Frau W war damals ein Kind von zehn Jahren, und die nachfol-
gende Flucht ist nun mehr als zwei Jahrzehnte her; jetzt ist Frau W selbst
Mutter von sechs Kindern.

Trotz aller Unterschiedlichkeit der beiden Frauen ist ihr Gesprich, das
in Kurdisch stattfindet, von lebhaftem Austausch gepragt; es fiillt fast zwei
Stunden. Auch wenn der Bildungsgrad der beiden Frauen sehr verschie-
den ist, teilen Frau W und die Interviewerin nicht wenige Erfahrungen.
Zudem stellt die Interviewerin immer wieder Nachfragen, und Frau W
gibt umfassend und gern Auskunft.'

9  Arbeiterpartei Kurdistans, cf. Jongerden/Akkaya (2015).

10 Die Schreibweisen des Kurdischen im Transkript (v.a. beziiglich Vokalqualititen
und Wortgrenzen) entsprechen oft nicht der Standardorthographie. Die Griinde
dafiir wurden bereits weiter oben erldutert: Wie viele andere Kurdischsprechende,
so hatte auch diese Erzihlerin keinen Zugang zu kurdischer Standardsprach-
lichkeit, sodass eine von uns gewihlte Standardorthographie ihrer dialektalen
Sprechweise nicht gerecht wiirde. Hinzu kommt ein enorm hohes Sprechtempo,
das die genaue Transkription an einigen Stellen schwierig oder unmoglich machte.
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Ein bemerkenswerter Einschnitt findet sich indes schon bald nach
Beginn. Man unterhilt sich gerade angeregt iber Frau Ws Leben in Istan-
bul, das von 6konomischer Armut gepragt ist — als Frau W plotzlich inne-
hilt. Sie atmet tief und setzt mit ganz neuer, ruhiger Stimme dazu an, die
Gegenwart und die Metropole Istanbul weit hinter sich zu lassen:!!

Transkript 1: Das Dorf
Erzdhlerin: Frau W

Interviewerin: INT

Sprache: Kurdisch (Varietdt Kurmanci, dialektal)
Ubersetzung: Deutsch (grau unterlegt)
001 W: (---) <<tief, ruhig> a:/ gundé ma XWES bd;>

(-—-) <<tief, ruhig> ah/unser dorf war SCHON;>
002 (1.0) ji:=e: <<all, hoch, rhythm> CI tisté xwade DAye-

(1.0) von=4ah <<all, hoch, rhythm> WAS auch immer gott
gegeben hat-

003 HEmG te da HEbun-—
ALLes gab es dort-—
004 xurMA te tune bun,
DATTeln gab es nicht dort,
005 portaQAL te tune bun,
orANgen gab es nicht dort,
006 (.) sev ji ew & SINeke;=
(.) auch &pfel diese GRUNlichen;=
007 =ew & HUrik bun,

=diese KLEInen gab es,

008 (.) ew TEne te da tune bun.

(.) EINzig diese {davor genannten dinge} gab es dort nicht.
009 (.) ¢i ku/ hemu xwadé daYI te da bun;>

(.)

das was/ alles was gott geschenkt hat gab es dort;>

Ach, unser Dorf war schon (Ab, gundé ma xwes bii): So beginnt Frau W
einen Lobgesang auf ihr Zuhause an der tiirkisch-syrischen Grenze, das es
nicht mehr gibt. Die verdnderte Stimmlage markiert den immensen Sprung

11 Die Transkripte wurden erstpubliziert in Brizi¢/Simsek/Bulut 2021.



270 Katharina Brizi¢ / Necle Bulut / Yazgiil Simsek / Verena Blaschitz

der Erzihlerin durch Zeit und Raum. Hinzu kommt gleich darauf (Zeilen
002-003) ein packender Rhythmus: Cl-tisté xwa-de DA-ye — HE-mii te-
da HE-bun (WAS auch immer Gott geGEben — ALL-es gab-es DORT)."?
Dieser Rhythmus setzt sich unmittelbar fort in analog gebauten Einheiten,
die sich in ihrem Ausgang reimen: te-da HE-BUN, te-tu NE-BUN (dort-es
[DOCH]-GAB, dort-es NICHT-GAB). Und allein schon die klingenden
Namen der Friichte, die es nicht gab, beschworen die reiche Fiille herauf,
die es gab: Alles, was Gott geschenkt hat, gab es dort.

Transkript 2: Das Dorf

010 Ww: set

e ave TE da bu,

einen see mit WASSer gab es dort,

011 (.) cesme ave TE da bu, >
(.) einen brunnen mit wasser gab es dort,>
012 (.) <<acc> ¢i gawuseki diHAT giriYA digu,=
(.) <<acc> jeder offizier der KAM ging WEInend, =
013 =¢i alimeki diHAT giriYA digu-=
=jeder lehrer der KAM ging WEInend-=
014 =digo wi gunde halo XWES-=
={er} sagte dieses so SCHOne dorf-=
015 =ame ¢iTO je harin.>
=WIE konnen wir es verlassen.>
016 (1.2) hinki <<p, tief> AZEni serif (...)—->
(1.2) jetzt <<p, tief> der heilige gebetsruf (...)->
017 <<cresc, bewegt> hingil welateki !GEL!kil xwes bu;=>

<<cresc, bewegt> es war ein !SEHR! schoénes zuhause;=>
018 INT: =aRE-=
=JA-=
019 W: =welLAte me.

=unser zuHAUse.

12 Die deutsche Ubersetzung entspricht hier nicht der kurdischen Wortfolge. Sie ist
vielmehr so gestaltet, dass sie dem Rhythmus des kurdischen Originals moglichst

nahe kommt.
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Aber die Friichte sind noch nicht alles. Man hat das aride Klima férmlich
vor Augen: Sein ganzer Reichtum ist das Wasser. Und selbst daran herrscht
im Dorf kein Mangel. Vor so viel Fruchtbarkeit, so viel Schonheit beugen
sich sogar jene, die eigentlich als Fremde, als Abgesandte des tiirkischen
Staates, kamen: Sie alle gehen nur deshalb wieder fort, weil sie es miissen,
und sie gehen weinend — selbst die Offiziere des tiirkischen Militdrs. So
schon war dieser Ort, man hitte ihn nie verlassen mogen (Zeilen 012-
015).

An dieser Stelle ist plotzlich von drauflen der Gebetsruf einer nahen
Moschee zu horen. Fiir Frau W, so scheint es, kommt dies gerade recht: All
ihren gewichtigen Augenzeugen fiigt sie nun auch noch den bheiligen Gebets-
ruf hinzu — und imitiert dabei eine ruhige, tiefe Stimme. Und so hat Frau
W nicht nur Offiziere und Lehrer, sondern auch Gott selbst als Zeugen auf
ihrer Seite, wenn sie ausruft: Es war ein SEHR schones Zubause, unser
Zubause!

Transkript: Unterbrechung

020 INT: [QU waxt (...)- 1
[WANN (...)- 1
021 W: [hami dari BER, ]

[drumherum alles voller BAUme, ]
022 INT: (--) ha HA,

(--) ja_oa,
023 W: 4 set e ave TE da Db,

und es gab einen see mit wasser dort,
024 (1.0) !'GEL'!ki xwes bu.

(1.0) es war !SEHR! schon.

Da geschieht der Interviewerin ein Irrtum: Sie setzt zu einer Frage an (Zeile
020). Dass dies tatsichlich ein Irrtum, eine Unaufmerksamkeit ist, sehen
wir an Frau Ws Reaktion: Sie, die Erzdhlerin, die zuvor alle Nachfragen
Uberaus gern beantwortet hat, tut jetzt nichts dergleichen. Vielmehr spricht
Frau W laut und deutlich weiter — und zwar zeitgleich mit der Interview-
erin — so als hitte letztere gar nichts gesagt. Damit markiert Frau W sehr
klar: Unterbrich mich nicht (021). Und die Botschaft kommt an, denn die
Interviewerin fugt sich sofort (022). So hat Frau W die Bithne wieder fiir
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sich und festigt ihre monologische Stellung zusitzlich, indem sie in aller
Ruhe bereits Gesagtes nochmals wiederholt (vgl. die Pause zwischen 023
und 024!). Was aber ist es, das hier ablauft und keine Unterbrechung dul-
det? Das wird im Fortgang deutlich.

Transkript 3: Das Dorf

025 W: <<pres> 4 COLe wé HEbU 1li cile EZinge xwe bine
beles; >
<<pres> und {das dorf} hatte steppengebiet
im herbst holte man sich BRENNholz kostenlos;>
(C...))

026 (.) te piwaZEN bicandana;

(.) du konntest ZWIEbeln anpflanzen;
027 te giZER bigandana-—

du konntest MOHren anpflanzen-—
028 te: biber BIcandanaya,

du konntest paprika anpflanzen, ((...))
029 ceLI ji tisti hebu,

im HERBST gab es allerlei,
030 haVIiN(e) ji tisti hebu;

im SOMMer gab es auch allerlei;
031 tis(t)i 1i ber deriye TE bun-
alles war vor deiner TUR- ((...))
032 ave ta BOL bu,
dein wasser war im UBerfluss da,
033 (.) di gaDIye.
(.) du hattest dein AUSkommen // es ging dir GUT.

Erstjetzt, und erst aufgrund der Unaufmerksambkeit der Interviewerin, kris-
tallisiert sich heraus: Was wir hier horen, ist ein Gesamtwerk, dessen Form
so wichtig ist wie sein Inhalt. Denn nachdem Frau W die Bithne zurtick-
erobert hat, bringt sie inhaltlich kaum Neues. Sie reichert lediglich das
bereits Erzahlte — das paradiesisch schone Dorf — um weitere Aspekte von
Schonheit und Fille an: Brennholz, Gemiise und erneut auch Wasser, alles
gab es da; und auch hier finden sich Wiederholung und Reim, welche dies-
mal die Wiederkehr der Jahreszeiten untermalen (Zeilen 029-030). Aber
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gerade anhand der inhaltlichen und stilistischen Wiederholung wird auch
die ubergreifende lyrische Form ersichtlich: Schon in den beiden vorigen
»Strophen® (Transkript 1 und 2), und so auch hier wieder (Transkript 3),
ist die Abfolge der ,Zeilen“ (Intonationseinheiten) ganz dhnlich. Sie
beginnt jeweils mit einer Aufzihlung der reichen Lebensgrundlagen und
endet stets mit einem Ausruf der Wiirdigung: ALLes gab es dort (Strophe
1); Es war ein SEHR schones Zubause (Strophe 2); Es ging dir GUT (Stro-
phe 3). Auf diese Weise bilden Lebensfiille und Schonheit den Refrain in
allen drei Strophen — und diese bilden zusammen ein , Lied“: den Gesang
an ein paradiesisches Zuhause.

Doch die Wende naht. Frau Ws bisher so bewegte Schilderung wird
jetzt monoton, tiberleitend zu dem, was dann geschah: Regierungstruppen
kamen ins Dorf."3

Transkript 4: Die Zerstdrung

034 W: (-=-) ha wilo danin ser sindogeké
belki <<tief> tu zané sindog ¢iye sindog evé BEri.>=
(--) sie legten das so auf eine kiste

vielleicht <<tief> weiBt du was {so} eine kiste ist
kisten von FRUher.>=

035 INT: =sindog evé BEri ez zanim;
=kisten von FRUher ich weiB;

036 W: ezing danin SER? (-)
sie haben brennholz drauf gelegt? (-)

037 INT: m hm,

m hm, ((...))

038 W: <<tief> 0 benzIN 1& kir 1i xaniye |diYA MIN sautand.=
<<tief> und sie haben benzin daraufgegossen und
das haus |meiner MUTTer verbrannt.=

039 =1DU Jgat.
=1ZWEI |stockwerke.**

13 Die uberleitenden Strophen miissen hier aus Platzgriinden fehlen; siehe voll-
standige Version in Brizi¢ (i. V.).
14 dugat konnte auch tibersetzt werden als obne zu zogern.
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040 (.) u le kuli askeRIya hat 1i xaniye diYA MIN sautand.>

(.) und das miliTAR kam und verbrannte das haus
MEIner MUTTer.>

041 <<all, hoch> ka c¢i na fGOT (k)G kas 1li wir |tune.>
<<all, hoch> sie 1FRAGten nicht einmal ob dort
Jjemand |drinnen ist oder nicht.>
042 <<bewegt> dariyé fdiya min |peQANdin.
<<bewegt> die tlur meiner Tmutter |SPRENGten sie.
043 (-——) 'HA!tin |sau!TAN!din.> (--)
(-—-) sie !KAM!en und |ver!BRANN!ten.> (--)
044 INT: m:-

m:—

Nun sind es nicht mehr Offiziere wie jene, die noch die Schonheit des Dor-
fes priesen; jetzt sind es Truppen, die Zerstorung bringen. Das zerhackte
Brennholz und die Kisten, das Zischen des mit Benzin genahrten Feuers,
das Nicht-einmal-Fragen nach Menschen, die hitten verbrennen konnen —
all das findet sich akribisch gezeichnet in Frau Ws nicht mehr harmoni-
schen, jetzt lang ausfransenden Zeilen, zerhackt von enormen Akzenten
und Tonhohenspriingen, sei es von tief (MUTTer) nach hoch (ZWEI)
und zuriick (Stockwerke), oder von hoch (FRAGten) nach tief (drinnen),
dann wieder hoch (Mutter) und wieder tief (SPRENGten). Die Kulmi-
nation erfolgt in der letzten Zeile mit einem hoch ausgerufenen KAMen
und einem tief nachstofSenden verBRANNtzen (Zeile 043). Und in all der
Zerstorung, ja vielleicht gerade deshalb, ist es Frau W iiberaus wichtig,
dass die zuhorende Interviewerin jedem Detail folgen kann: Weifit du, was
so eine Kiste ist?, Kisten von friither (Zeile 034), und die Interviewerin
hat gelernt, dass ihre Rolle jetzt nur das Einstimmen und Zustimmen sein
kann: Kisten von friiber, [ja] ich weifs (Zeile 035).

15 Dies waren oft besonders schon verzierte Truhen, in denen Frauen ihre wert-
vollsten Dinge (Kleidung aus schonen Stoffen, Stickereien oder auch Schmuck)
aufbewahrten.
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Auf dieses Bild der Zerstorung folgt Wiederholung um Wiederho-
lung'® — ein Stilmittel, das wir bereits kennen —, und jede Wiederholung,
jede Strophe bringt neue Details der Zerstorung zutage. Dies verlangt nach
einem Urteil, welches Recht von Unrecht trennt:

Transkript 5: Das Urteil

045 W: [VALLah, ]
[ich SCHWOre, ]
046 pi me ra ha/ bé& hagi!YE! dikin.

sie tun uns u/ !UN!recht an.
047 INT: are bé hagiY¥E dikin.=

ja sie tun UNrecht.=
048 W: =pbé& hagi!YE! dikin.

=sie tun !UN!recht.

Dieses Urteil hat mit seiner dreischrittigen Form eine geradezu zwingende
Wirkung; und so wird es auch nicht von der Erzihlerin allein geleistet. Viel-
mehr setzt Frau W zunichst den ersten Schritt (Sie tun uns UNrecht an);
dann lisst sie die Interviewerin Schritt zwei iibernehmen, womit diese —
fast schon selbstverstindlich und stilgetreu durch Wiederholung — die ihr
zugedachte Rolle des Einstimmens und Zustimmens erfullt (Ja, sie tun
UNrecht); Schritt drei wiederum, die Vollendung des Schwurs, fallt zuriick
an Frau W, die das alles schliefSlich selbst erlebt hat: Sie tun UNrecht!
ruft sie stark akzentuiert (Zeilen 045-048). Doch inmitten des Unrechts
kommt Hilfe.

Transkript 6: Das Wunder

049 W: (1.3) ziLAM kete qulpe,=
(1.3) der MANN ist in das zimmer,=
050 =ku em 1li we deri VIderketin-
=als wir dort RAUSgekommen sind-
051 <<tief> go> <<rufend> qurAN 1li we bu->

16 Erneut sei darauf hingewiesen, dass hier nur Ausziige abgebildet sind und viele
Teile weggelassen werden mussten (z.B. auch die tbrigen Strophen der Zersto-
rung). Die vollstandige Version des Transkripts findet sich in Brizi¢ (i. V.).
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<<tief> sagte er> <<rufend> war dort der korAN->
052 go egir debir LIST go;
er sagte feuer spielte drum herum sagte er;
053 kesk u sor dore qurHAne cedibu. (-)
es ist griin und rot um den korAN herum geworden. (-)
054 INT: ((schmunzelt kurz))
055 W: diya min bi halalTI kiri bu,
meine mutter hatte es REIN gekauft,
056 (=) ew xani kirin di ¢ande wi daRE dicun;
(=) sie machten alle hduser sie gingen dorthin;
057 go c¢un dave deri benzine wan xeLAS bu;
er sagte sie gingen vor die tlir ihr benzin ging aus;
058 (=) wi diKIR nakir xani wé nacu,
(=) {jemand} versuchte und verSUCHte {aber} ihr haus
ging nicht {in flammen auf},
059 (=) <<hoch> bi tahbi diye min di fagiriye de kiRI bG ->

(=) <<hoch> mit mithe hatte meine mutter in armut das
haus geKAUFT->

060 <<weich> male he!LAL! bu->

<<weich> das haus war ge!RECHT! verdienter besitz->

Ein Mann, ein Nachbar vielleicht, wird nun als neuer Protagonist einge-
fuhrt. Er war direkt dabei, als das Haus von Frau W und ihrer Familie
brannte. Und in der Tat ist es wundersam, was der Mann berichtet: Das
Haus — vor Gott gerecht erworben (helal, Zeilen 055 und 060) — hat sich
dem Feuer widersetzt. Denn wie die Truppen es auch versuchten, das Haus
ging nicht in Flammen auf; es brannte zwar, aber es verbrannte nicht ganz.
Mag sein, dass das Benzin ausging; doch es zeigt sich ein noch viel wunder-
samerer Grund. In einem Zimmer lag ein Koran; genau dort wurden die
Flammen griin und rot; und an spaterer (hier nicht wiedergegebener) Stelle
werden diese Flammen auch noch gelb: Ja, es ist tatsachlich die kurdische
Fahne in Griin, Rot und Gelb, die sich hier zeigt, mitten im Feuer, um
der Zerstorung Einhalt zu gebieten. Hier kommt die Hilfe nicht mehr von
menschlicher Seite; sie kommt von einer hoheren Macht.
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Die Interviewerin scheint sich ein wenig gegen dieses Wunder zu striu-
ben (054). Doch von solcher Unglaubigkeit lasst sich Frau W nicht beirren.
Wo doch alles menschliche Recht versagt hat, ist ihr das gottliche Recht
umso heiliger — unantastbar wie das Zuhause, das Dorf und seine (kurdi-
schen) Menschen. Gott hat sich gezeigt, wo jede irdische Hilfe ausblieb.

Transkript 7: Das Urteil

061 W: <<p, weich> (-) male ha!LAL! é=alaw le nare-> (-)
<<p, weich> (-) das haus war ge!RECHT! verdienter besitz
die flammen breiteten sich nicht darauf aus-> (-)

062 INT: Aré-=

JA-=
063 =RAST e-
=das ist WAHR-
064 W: <<bestatigend> eh->
<<bestatigend> eh->
065 (-=-) vallah=GElek-
(-=) bei gott=GROSSes-
066 bé hagiye bi MAR dikirin?

UNrecht haben sie uns angetan?
067 (1.0)

Und auch das Wunder, das hier geschah, stellt Frau W wieder in vie-
len (insgesamt fiinf) Strophen dar. Wie sich zeigt, ist dies der Kern- und
Angelpunkt ihres Selbstverstindnisses (cf. Brizi¢ i V.). Das Zerhacken
und Zerstoren von vorhin ist nun einer weichen, leisen, schiitzenden
Stimme gewichen, mit der Frau W ihres Zuhauses gedenkt: Das Haus
war geRECHT verdienter Besitz... (061). Und die Interviewerin stimmt
ein: JA, das ist WAHR (062-063). Dies bestatigt Frau W noch, bevor sie
zu einem letzten Aufbiumen ansetzt: Bei Gott, GROSSes... ruft sie, hilt
inne und fahrt fort: ...UNrecht haben sie uns angetan. Dies intoniert sie
wie eine anklagende Frage vor einem hoheren Gericht (065-066).

Danach bleibt nichts mehr zu sagen; die Frauen wiirdigen mit ihrem
Schweigen, was vor vielen Jahren mit Frau Ws Dorf geschah.
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4. Charakteristika

Dass Ereignisse wie diese sich in den Elterngesprachen iiberhaupt mani-
festiert haben, verdanken wir der Tatsache, dass es illiterate Eltern im Stu-
diensample gab. Einzig Menschen ohne Schulbildung, und ganz besonders
Frauen, zeigten diese und dhnliche Formen kunstvollen Erzihlens; und sie
zeigten ihre Kunst auch nur dort, wo es um Schliissselmomente ihrer Auto-
biographie ging, oft im Zusammenhang mit einer erlebten Flucht.

Fiir das methodische Paradigma der Oral History wire das auch gar
keine Uberraschung. Lingst ist das kunstvolle Erzihlen in miindlich
gepragten Kulturen bekannt (cf. Hymes 1996) und reich dokumentiert,
auch fir das Kurdische (z.B. Hamelink 2016; Turgut 2010) und auch
fur konflikthafte Kontexte des Nahen Ostens (z.B. Neyzi 2010). Die
Uberraschung besteht vielmehr darin, dass Bildungs(sprach)forschung
und Deutsch-als-Zweitsprache-Forschung bislang noch kaum einen
Blick auf diese Kompetenzen illiterater Menschen geworfen haben. Die
Berthrungspunkte zwischen den Forschungsinteressen sind namlich
reichhaltig.

Erstens handelt es sich bei oben dargestelltem Ereignis um die Ver-
mittlung anspruchsvoller bzw. herausfordernder Inhalte an eine bis dahin
fremde Zuhorerin; die Vermittlung muss also — verglichen mit den sonst
meist familiiren Erzihlkontexten — dekontextualisiert stattfinden; das
erfordert ein gewisses Maf$ an Explizitheit sowie text- und informations-
struktureller Transparenz; diese wiederum zeigt sich in der stringenten
Stilistik, beruhend auf einem strophenférmigen Aufbau mit wiederkeh-
rendem Refrain (cf. Zeilen 001-009; 010-019; 025-033; usw.). Zweitens
haben wir es mit einer klaren Verteilung der Sprecherrollen zu tun, die
einen hohen Anteil monologischer Formen bedingt; ein Sprecherwechsel
wird tiberhaupt nur dann zugelassen, wenn er die Form — und damit auch
die intendierten Schlussfolgerungen — befordert (047; 062-063). Damit
ist die Erzahlerin nicht nur in der Rolle, Expertise zu vermitteln, sondern
sie wirkt auch didaktisch auf die Interviewerin ein (021), sodass letztere
die Textsorte ,,lernen“ kann. Und in der Tat lernt die Interviewerin rasch
(022). Dem ist auch zutriglich, dass die Erzdhlerin auf Genauigkeit (004—
008; 034), Verallgemeinerbarkeit (026 ff.: du konntest im Sinn von man
konnte) und Kausalitat abzielt (Unrecht, das so grof$ war, dass es zu gottli-
chem Eingreifen fihrte). Alle genannten Aspekte aber sind ein Teil dessen,
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was auch unter der kommunikativen und epistemischen Funktion von Bil-
dungssprache subsummiert wird (Morek/Heller 2012: 70-76).

Unser Fallbeispiel ist freilich nicht bildungssprachlich-institutionell
situiert, sondern eingebunden in narrative Kompetenz auf der ,,Bithne®
autobiographischen Erzdhlens. Die inhaltliche Verdichtung bis hin zur
Kausalitit, die hier stattfindet, ist also schlicht Teil der erzihlerischen Deu-
tung und Verarbeitung von Lebensgeschichte — denn zu einer kurdischen
Bildungssprachlichkeit hat die Erzahlerin ja keinerlei Zugang. Gerade des-
halb aber interessiert uns, was diese Erzdhlkunst einer als illiterat bezeich-
neten Frau fir die Bildungssprachlichkeit ihrer Kinder bedeutet oder
bedeuten kann.

5. Reflexionen fiir die Unterrichtspraxis

In unserer Wiener Studie hat sich die narrative Deutschkompetenz der
Kinder (hier: in schriftlicher Form) als bemerkenswert robust gegeniiber
sozialer Ungleichheit erwiesen. Die Erzahlfdhigkeiten der Kinder zeigen
sich vergleichsweise unabhingig davon, ob die Eltern ein- oder mehrspra-
chig, literat oder illiterat, 6konomisch besser oder schlechter gestellt sind.!”
Unser Beispiel einer Mutter und ihrer Erzihlung in Kurdisch erlaubt eine
erste Antwort darauf, warum das so sein konnte: weil illiterate Familien
den literaten im Erzidhlen in keiner Weise nachstehen — eher im Gegenteil.
Und es scheint tiberdies wenig Unterschied zu machen, in welcher Sprache
die Eltern erzdhlen konnen: Das Erzdhlen der Kinder in Deutsch diirfte in
jedem Fall davon profitieren.'®

In der schulischen Deutschnote allerdings schlagt sich diese Erzahlkom-
petenz der Kinder kaum nieder; die Note gewichtet z.B. Grammatik und
Orthographie viel schwerer (s. Brizi¢ i. V.)."” Dieser Umstand befordert die
soziale Determiniertheit der Deutschnote, mit allen Folgen fiir den weite-
ren Bildungsverlauf. Unsere erste und vielleicht wichtigste Anregung fiir

17 Beispiele fir die Kompetenzen der Kinder dieser Studie finden sich ausfiihrlich
in Blaschitz (2014).

18 Zur sprachiibergreifenden Ubertragbarkeit von Erzihlfihigkeiten cf. bereits
Ehlich/Bredel/Reich (2008: 27).

19 Und natirlich bertucksichtigt die Deutschnote auch noch andere schulisch rele-
vante Textsorten. Das Erzdhlen nimmt aber in der Forschung und Praxis der
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die schulische Beurteilungspraxis lautet daher: Die Beurteilung in Deutsch
sollte moglichst nach sprachlichen Ebenen differenzieren — und gerade
auch solche Ebenen in die Benotung einzubeziehen, die sozial weniger
»ungleich“ sind, so wie die narrative Kompetenz. Eine solcherart differen-
ziert gewonnene Deutschnote wiirde ein breiteres Spektrum an Kompe-
tenzen abbilden, und sie wiirde insbesondere auch wiirdigen, was familiar
vorhanden ist.

Das Vorhandene auszubauen ist der zweite Schritt. Dass das Erzdhlen
eine wichtige bildungssprachliche Grundlage darstellt, ist bekannt (cf. z.B.
Klein/Merkel 2008; Quasthoff et al. 2011; u.v.m.). Aber noch fehlen Kon-
zepte dafur, wie das Erzahlen gerade illiterater Elternhduser zur Bildungs-
sprachlichkeit beitragen kann. Kinder dieser Eltern werden daher immer
noch vor allem mit dem Bedarf von ,,Férderung® assoziiert. Wenn Kindern
aber z.B. die Moglichkeit (und die ,,Biihne*) geboten wiirde, ihre Eltern
in deren meisterhaft beherrschten Sprachen zu filmen oder aufzunehmen,
die Aufnahmen in den Unterricht mitzubringen, und dann gemeinsam den
Klang, den Rhythmus und die ,,Performance“ nachzuvollziehen — dann
konnte aus dieser Dekontextualisierung eines Erzidhlvortrags die Dekon-
textualisiertheit bildungssprachlichen Vortragens plastisch erarbeitet wer-
den. Dafur braucht es zwar die Schulung und Begleitung der Lehrkrafte;
keinesfalls aber wire es dafiir notig, dass die Lehrkrifte die betreffenden
Sprachen auch selbst konnen. Das dekontextualisierte Kommunizieren
konnte vielmehr zunachst mit Universalien der Gestaltung beginnen; das
Vorgehen wiirde dann weiter zum sprachiibergreifend Vergleichenden und
schliefSlich zum Spezifischen fithren, wie es der deutschsprachige institutio-
nelle Kontext erfordert (cf. auch Huneke/Steinig 2005).

Diesen beiden Anregungen zu Wirdigung und Ausbau schliefSst sich
eine dritte an. Sie betrifft die Erweiterung bzw. Ubertragung des hier
Dargestellten auch auf den Unterricht mit Erwachsenen. Das scheint uns
besonders wichtig, denn bis heute gilt Analphabetismus als eine besondere
Schwierigkeit im Deutsch-als-Zweitsprache-Unterricht mit gefliichteten

Deutschdidaktik einen zentralen Platz ein (siehe z.B. Kruse 2020: 92); und damit
wiichst auch das uns hier interessierende Potenzial, anhand der Textsorte Erzih-
len Ansitze zum Durchbrechen sozialer Ungleichheit zu entwickeln (cf. Kruse
2020: 97; Schiiler 2019).
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Erwachsenen (z.B. Tissot et al. 2019: 41-48). Allein schon der Zugang zu
einem Deutsch- bzw. Integrationskurs kann fur illiterate Menschen her-
ausfordernder sein als fir andere (ebd., S. 5). Dem stellen wir gegeniiber,
dass an die bestehenden narrativen Erfahrungen Erwachsener angekntipft
werden konnte, gerade wenn es um oben beschriebene, auch metasprach-
lich verstandliche Praktiken wie Strophen, Rhythmus und Reim, geht.
Auch hier lautet die Frage nicht, ob die Lehrperson eine Sprache wie z.B.
Kurdisch beherrscht oder nicht; vielmehr musste die Lehrperson geschult
sein, anhand dekontextualisierter, metasprachlich zugianglicher Praktiken
ihrer Lernenden an den Charakter konkreter Bildungssprachpraktiken im
Deutschen heranzufiihren.

Es braucht dafiir natiirlich mehr als die hier angefiithrten Beispiele und
Anregungen. Gleichzeitig ist die Schichtung des Bildungserfolgs nach
Herkunft nicht langer hinzunehmen. Es kann keine Option in der spit-
modernen Gesellschaft sein, dass Geburtsort, Minderheitenstatus und Illi-
teratheit der Eltern auch zum ,,Bildungsschicksal“ der Kinder werden, und
dass kollektive Erfahrungen von Bildungsexklusion und Flucht auch noch
nach der Migration und Flucht zum kollektiven Bildungsrisiko geraten.
Die hier angedachten Wege fiir die Unterrichtspraxis brauchen deshalb,
neben Erprobung und Entwicklung, auch theoretische Fundierung und
Reflexion, sodass auf mehreren Ebenen an einer Veranderung gearbeitet
werden kann.

6. Reflexionen fiir eine theoretische Fundierung

Verinderungen im Bereich Sprachunterricht und Erzihlen sind im Ubrigen
auch schon in einer anderen Disziplin gedacht und gefordert worden, und
zwar im Bereich des Fremdsprachenunterrichts. Wir haben, so sagt etwa
Freadman (2014: 376), die Verbindung verloren, die es zwischen Sprach-
unterricht und Erzahlen eigentlich immer geben sollte; denn Sprache sei
nicht vorrangig System (Grammatik) und Interaktion (zum Uben der
Grammatik), sondern sie sei mindestens ebensosehr kollektives Erinnern
(»cultural memory“) und Diskurs (um gemeinsam auszuhandeln, wer wir
sind; ebd.: 373; 376). Das sei deshalb so fundamental, weil das gemein-
same Aushandeln von Erinnerung fiir den Zusammenhalt einer derart
diversen Gesellschaft wie der unseren unerlisslich sei.
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Und gerade dieses Gemeinsame, dieser Kitt der Gesellschaft, ist keines-
wegs selbstverstandlich gegeben. Kriege und vielfiltige Fluchtbewegungen,
mehr oder weniger prekare Diasporabildungen und gleichzeitige Diskurse
der Abschottung gegeniiber Gefliichteten fithren ja zu ganz gegensatzlichen
kollektiven Erfahrungen und Erzihlungen (cf. auch Denzin, 2001: 23; 35;
Meiering/Dziri/Foroutan 2019). Kollektives Erzahlen gerdt damit zuneh-
mend trennend, ja sogar konflikthaft ,[...] in a world where memories,
just as much as languages, are what we do not predictably share* (Fread-
man 2014: 373). Im diversitdtssensiblen Sprachunterricht kann also das
mindliche Erzdhlen, dhnlich wie auch geschriebene Literatur, eine gesell-
schaftlich bedeutende Funktion erfiillen. Damit erweitert sich aber der the-
oretische Rahmen fir den Sprachunterricht um eine neue Disziplin: um die
Memory Studies als eine profunde Verbindung zwischen Interaktion und
Diskurs, Schriftlichkeit und Miindlichkeit, Gegenwart und Vergangenheit
(Freadman 2014: 377).

Betrachtet man nun vor diesem Hintergrund das Erzidhlereignis, das
wir vorhin vorgestellt haben, so wird es zunehmend schwierig, ja viel-
leicht unmoglich, Frau W noch als illiterat zu beschreiben. Thr Erzihlen
ist Teil einer umfassenden Erinnerungskultur, einer Oral History, und
ihre mundliche Lyrik dient der kollektiven Geschichtsschreibung, so wie
es auch schriftliche Literatur vermag. Viel eher passend ist deshalb der
Begriff miindliche Literatheit; und in der Tat steht der Begriff miindliche
Literatur aus der Forschung zum Kurdischen bereits zur Verfiigung (z.B.
Turgut 2010). Wir betrachten diese Begrifflichkeit nicht nur als addquatere
Beschreibung der vorhandenen Kompetenzen, sondern auch als Wiirdi-
gung derselben; denn sie sind Teil des gesellschafts- und sprachunterrichts-
relevanten Aushandelns kollektiver Erinnerung.

Dies wird im Kontext von Flucht noch relevanter. Flucht kann das Erle-
ben des Verlusts von Handlungsmacht bedeuten, und so kommt dem Erzih-
len als sinnstiftendem Handeln entsprechende Bedeutung zu (z.B. Muller
Mirza/Dos Santos Mamed 2019). Erinnerndes Erzihlen nach einer Flucht
ist deshalb nicht (nur) Kunst, sondern Forderung, so wie vorhin bei Frau
W: Sie will nicht nur erzahlen, sondern auch verstanden werden, Zustim-
mung horen. Hier wird deutlich, wie vulnerabel Erfahrungen dieser Gro-
enordnung den erzihlenden Menschen zuriicklassen; jede Unglaubigkeit
vonseiten des Publikums wire beinah Verrat, und das Unrecht bestiinde
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weiter. Erzdhlen und Verstandenwerden bedeuten also das Zuriickgewin-
nen von Recht, Handlungsmacht, Freiheit — und das Entwickeln einer
Stimme, die weithin gehort werden will und auch gehort werden kann
(Hymes 1996: 64). Das theoretische Konzept der Voice erfasst dies ganz
schlicht: ,, Voice stands for the way in which people manage to make them-
selves understood or fail to do so“ (Blommaert 2005: 4). In diesem Sinne
wire Sprachunterricht also der Ausbau der vorhandenen Erzihlkompe-
tenz zu einer Voice, die auch in einem neuen Kontext verstanden wird.

Man stelle sich also vor, welche Macht in einem erinnernden Erzihlen
liegt, das die bildungssprachliche Ebene dekontextualisierter Verstandlich-
keit hinzugewonnen hat. In der Spracharbeit mit gefliichteten Menschen
ist dies von unschitzbarem Wert. Und es bedeutet, die Zuganglichkeit von
Bildungssprache auch auf der Ebene der Identifikation zu erleichtern, weil
das erinnernde Erzdhlen Teil davon ist. Vor diesem Hintergrund lasst sich
gemeinsam mit Freadman (2014) die Vision entwickeln, dass (geschriebene)
Literatur im Sprachunterricht viel mehr Platz braucht; und wir erweitern
diese Vision noch um die miindliche Literatur sogenannter illiterater Men-
schen, deren kollektive Geschichte ohne das Erzihlen Gefahr liefe, verges-
sen zu werden — umso mehr, wenn erhebliche Teile einer Bevolkerung von
Flucht betroffen sind. Sprachkompetenz und Spracharbeit hiangen hier, so
meinen wir, besonders eng mit dem Begriff des Erzihlens, des Erinnerns
und der miindlichen Geschichtsschreibung zusammen. Spracharbeit ist in
diesem Sinn auch die Arbeit an gesellschaftlichem Zusammenhalt in Zei-
ten von Migration und Flucht.
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Anhang: Transkriptionskoventionen (Gat-2, nach Selting
et al. 2009)

? Tonhoéhe hoch steigend

, Tonhoéhe mittel steigend

- TonhShe gleichbleibend

; Tonhohe mittel fallend
Tonhohe tief fallend

SILbe Akzent

!SIL!be extra starker Akzent

(.) Mikropause, geschatzt, bis ca. 0.2 Sek. Dauer
(=) kurze geschatzte Pause von ca. 0.2-0.5 Sek. Dauer

(--) mittlere geschdtzte Pause v. ca. 0.5-0.8 Sek.
Dauer

(——-) langere geschétzte Pause von ca. 0.8-1.0 Sek.
Dauer

(2.0) gemessene Pausen von 0.5 bis 2.0 Sek. Dauer.

= schneller, unmittelbarer Anschluss

[1 Uberlappungen und gleichzeitiges Sprechen
Dehnung um ca. 0.2 bis 0.5 Sek.

<<bewegt> > Beschreibung der Sprechweise

<<p> > piano, leise

<<cresc> > crescendo, lauter werdend
<<all> > allegro, schnell

<<acc> > accelerando, schneller werdend
(...) unverstandlich

((...)) Auslassung im Transkript

{oeees } Ergénzung zwecks Verstidndlichkeit der Ubersetzung






